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Dans la première partie de son histoire encore récente, la didactique professionnelle a mis l’accent sur 
l’analyse de l’activité de travail comme dimension majeure de l’analyse des besoins de formation. 
L’hypothèse est en effet que c’est dans la manière dont un geste professionnel pertinent est organisé qu’il y 
a lieu de saisir la structure qui servira de référence au formateur pour bâtir une ingénierie didactique 
susceptible de favoriser le développement des compétences. Avec la question de la conception de 
ressources directement déclinées de ces modèles, deux champs d’investigation s’ouvrent au chercheur : 
l’analyse de l’activité d’apprentissage et l’analyse de l’activité de médiation. Nous tenterons ici d’en 






La didactique professionnelle est née de l’intérêt d’analyser le travail (tâche et activité) pour 
concevoir des formations toujours plus en phase avec les réalités du terrain. Bien que se 
proposant aux formateurs comme champ de recherche en soi très fertile, ceux-ci, mobilisés par la 
conception de ressources se sont rapidement saisis des implications de ses modèles pour 
l’apprentissage. En effet, comment mettre en scène le modèle de l’activité identifié dans 
l’analyse ? Comment le sujet se saisit-il des ressources mises à sa disposition ? De quelles 
manières les formateurs peuvent-ils optimiser les situations d’apprentissage ? C’est vers ces 
questions que nous aimerions orienter notre propos. Celles-ci sont à l’origine d’une recherche 
que nous avons récemment engagée et dont nous serons amenés à évoquer ici les préalables. 
 
 
On définit souvent la didactique professionnelle 
comme l’analyse du travail en vue de la 
formation des compétences (Pastré, 1992). 
Cette définition tend à mettre l’accent (voire 
combler une véritable carence) sur l’analyse de 
l’activité de travail comme étape préalable et 
incontournable à la mise en œuvre d’une ingénierie didactique susceptible de produire des effets 
d’apprentissage. Il est vrai que cette approche de la compétence, nourrie par les concepts et les 
méthodes de la psychologie ergonomique a été à la base de la formalisation du cadre théorique 
de la discipline (Pastré, 1992 ; Pastré & Samurçay, 1995 ;  Rogalski, 1995 ; Pastré, 1999 ; 




                                                          
1
 Maître de conférences associé à la chaire de formation d’adultes du CNAM de Paris et directeur de la société Agône. 
 
1.   L’analyse de l’activité comme 
préalable à la formation 
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On peut dire que ce type d’analyse du travail vise comme « produit de sortie » la structure 
conceptuelle de la situation (Samurçay et Pastré, 2004). L’idée centrale est ici que toute activité 
performante est construite et structurée autour de quelques concepts organisateurs, souvent peu 
nombreux mais très opérationnels du point de vue du raisonnement en situation. Ainsi, dans une 
classe de situations données, ces organisateurs permettent de faire un diagnostic pertinent et de 
choisir ou d’adapter son répertoire de règles d’action à la situation singulière rencontrée. 
 
On considère que cette intelligence de l’action se développe souvent implicitement avec et dans 
l’expérience du travail, dans la mesure où l’on reconnaît, avec Pierre Rabardel, dans l’activité 
deux versants, l’un qui vise la transformation du monde – l’activité productive, et l’autre qui vise à 




Sauf à considérer que cette structure se construit 
dans l’expérience par un effet combiné de 
l’immersion et du frayage (la preuve en est que 
c’est à partir du modèle opératif des experts que 
nous identifions la structure conceptuelle de la 
situation)... Sauf à considérer qu’être inscrit dans 
le processus même de l’analyse de l’activité de travail est en soi formateur ou accélérateur de 
développement (et il l’est très probablement, une approche comme la clinique de l’activité 
considère même cette dimension comme majeure)2... Le formateur, quant à lui, répondant à la 
demande sociale d’adapter l’homme au travail, sera souvent amené à concevoir des situations 
d’apprentissage en lien direct avec les situations de travail pour ainsi favoriser la construction du 
modèle de l’activité par les novices3. La conception de situations d’apprentissage, qui ouvre le 
champ d’une ingénierie didactique appropriée, prendra des orientations différentes selon que ces 




 Transposition, utilisation et reconstitution de situations de travail 
 
 
 La transposition de situations de travail 
 
La nécessité de réduire l’écart entre situations de travail et situations d’apprentissage a 
notamment permis le développement des simulations dans l’apprentissage. En deçà de ce que 
l’on appelle les simulateurs pleine échelle qui cherchent à reproduire « au plus près » la situation 
de travail, (on songera à ce propos aux cabines de pilotage des avions), ont été développés des 
simulateurs dits de résolution de problèmes qui, à partir du produit de l’analyse de l’activité, 
mettent en scène les problèmes du travail de manière à susciter la construction progressive d’un 
modèle opératif toujours plus adapté à la variabilité des situations (Samurçay et Pastré, 2004). La 
simulation procède de la transposition didactique (Chevallard, 1985) du problème du travail dans 
la situation d’apprentissage, sachant que le problème mobilise la connaissance du sujet en 
situation, alors même que la situation porte le sens de l’action (Samurçay et Pastré, 2004).  
 
La pertinence de la formation réside alors, pour le formateur, dans sa manière d’amener la 
complexité. On notera l’intérêt de proposer des situations problèmes où l’accent est mis sur la 
                                                          
2
 Yves Clot précise dans l’éditorial de la revue Education permanente n°146 consacrée à l’analyse de l’ activité que : « Ce qui 
est formateur pour les travailleurs, c’est-à-dire ce qui accroît leur rayon d’action et leur pouvoir d’agir, c’est de rencontrer la 
possibilité de changer le statut de leur vécu : d’objet d’analyse, le vécu doit devenir moyen pour vivre d’autres vies » (Clot, 
2001). 
3
 Nous laisserons provisoirement de côté les approches tutorales (centrées sur l’apprentissage d’une activité) et les approches 
magistrales (centrées quant à elles sur la transmission de savoirs) pour nous intéresser au nœud que constitue le rapport 




2.   La question de l’ingénierie 
didactique professionnelle 
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maîtrise des règles d’action dans un registre prototypique, avant de faire évoluer celles-ci vers la 
prise en compte de classes de situation toujours plus variées nécessitant un diagnostic (Pastré, 
1995).   
 
Mais pourquoi la simulation offre-t-elle tant d’intérêt pour l’apprentissage ? Nous pouvons ici 
restituer quelques éléments qui plaident en sa faveur. D’abord, on prendra en considération la 
fidélité au réel, en ce sens que les problèmes posés dans la situation simulée sont 
particulièrement proches des problèmes posés dans le travail. Ensuite, on peut mettre en avant, 
grâce aux évolutions technologiques l’interactivité avec la situation. En effet, dans la simulation, à 
chaque fois que le sujet prend une décision, il peut en mesurer les effets immédiats dans les 
prises d’informations qui suivent. On peut donc dire que  la situation « répond » aux décisions 
d’action du sujet (Brousseau, 1998). On peut également mettre en avant un troisième intérêt de 
la simulation, c’est la traçabilité, c’est-à-dire la mémorisation des traces de l’activité du sujet (et 
les technologies informatiques permettent maintenant de le faire aisément) autorisant un retour 
sur l’action passée, par le biais du débriefing, après coup, avec un degré de précision assez fin.  
 
 
 L’utilisation de situations de travail 
 
Toutefois, la simulation, bien que particulièrement intéressante dans l’apprentissage, ne constitue 
en rien la panacée dans le genre. On le sait, la simulation est souvent coûteuse sur le plan 
technologique (même si Janine Rogalski a montré que l’on pouvait réaliser des simulations sans 
recours à la technologie4), la simulation n’est pas toujours possible ni efficace, dès l’instant que la 
situation touche les interactions humaines, notamment.  
 
D’autres démarches de formation consistent alors à proposer aux sujets une sélection de traces 
de l’activité de travail (ayant le plus souvent été à la base de l’analyse préalable) en invitant les 
participants à prendre position sur ce qu’ils voient (dans le travail), où sur ce qu’ils comprennent 
(dans un entretien d’auto-confrontation entre l’analyste et un professionnel). Patrick Mayen a 
notamment développé ce type de pratiques pour les tuteurs à La Poste, M. Baum et 
L. Bergerioux pour les conducteurs de machines chez Danone et B. Raynaud pour les apprentis 
bouchers chez Auchan5. Si la vidéo paraît un outil privilégié dans ce type d’approches, on peut 
également avoir recours à des bandes audio, voire des documents papier sous la forme d’études 
de cas. Dans ce dernier format, nous avons nous-mêmes mené des expérimentations 
à l’intention des contrôleurs du travail en formation initiale6. Les sujets sont ici observateurs de 
situations professionnelles variées mettant en scène des professionnels, et il leur est demandé 
de se positionner vis-à-vis des modalités d’action de ces derniers.  
 
Nous retiendrons dans ce type de démarches l’importance des consignes du formateur 
canalisant les participants vers les éléments importants des situations de travail proposées 
(questionnaires, tableaux mités, etc.), de manière à essayer d’éclairer et de confronter les 
modèles opératifs des uns et des autres. S’il paraît évident que, dans ce type d’orientation, 
l’interactivité avec la situation est devenue impossible dans la mesure où l’action est bien 
entendu passée et terminée, la fidélité au réel peut cependant être maintenue à un niveau élevé.  
 
 
 La reconstruction de situations de travail 
 
Nous sommes là dans une perspective très proche de l’analyse de la pratique, dans le sens où 
ce sont les situations de travail en quelque sorte réélaborées par les sujets en formation qui 
servent d’objet d’analyse collective7. Si de telles sessions semblent plus aisées à mettre en 
place, ces approches sont néanmoins particulièrement difficiles à orchestrer pour le formateur 
                                                          
4
 Consulter à ce propos Samurçay et Pastré (1995). 
5
 A propos de ces deux dernières expérimentations, le lecteur consultera le rapport d’étude du projet OSMOSE (Parage, 2005), 
réalisé dans le cadre d’un projet européen EQUAL (www.cr2i.com). 
6
 Ces mises en situation ont été élaborées à partir d’une analyse de l’activité des contrôleurs du travail en situation (Parage, 
2001). 
7
 Voir sur ce sujet les travaux de Marguerite Altet. 
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qui, d’une part, ne peut anticiper le type de situations qui seront soumises au collectif et qui, 
d’autre part, ne peut maîtriser la pertinence des informations délivrées. Nous pensons là une 
nouvelle fois à la formation des contrôleurs du travail en formation initiale, pour lesquels nous 
avons été amenés à développer des dispositifs de ce type, et avec lesquels nous avons eu des 
difficultés à dépasser les traits de surface des situations proposées aux novices. 
 
La pertinence de la formation tient ici, pour une large part, à l’animation du formateur. Au-delà 
des nécessaires régulations qu’il doit le plus souvent mettre en oeuvre pour maintenir le groupe 
entre écoute et implication, les situations se présentent essentiellement comme des 
reconstructions discursives a posteriori basées sur des traces mnésiques, souvent sélectionnées 
plus ou moins implicitement par les sujets. On peut se poser alors la question de la « fiabilité » 
des objets ainsi élaborés. Autrement dit, la fidélité au réel est soumise à la dynamique identitaire 
du sujet. Et si nous continuons dans la logique des critères précédemment proposés, on dira que 
l’interactivité avec la situation est bien évidemment impossible, et que la traçabilité est, elle aussi, 
particulièrement conditionnée par le discours sur l’action. 
 
La distinction non limitative que nous venons de faire n’exclut cependant pas un point commun 
entre ces trois orientations. On y retrouve systématiquement une approche en deux temps : 
d’une part, la situation d’action (maîtrisée et/ou outillée par le formateur dans les deux premiers 
cas et apportée par les sujets dans le troisième cas) et d’autre part, la situation de verbalisation 
encore appelée débriefing, contribuant à installer un propos sur les gestes professionnels pris en 
considération. Le débriefing n’aura probablement pas la même coloration selon la position du 
sujet dans la situation d’action. Dans le premier cas, il en est l’acteur, dans le deuxième, il 
devient observateur et dans le troisième, il occupe une position de narrateur. Quel que soit le 
cas, le débriefing est proposé comme un espace réflexif, un espace de diagnostic où le sujet, en 
quelque sorte débarrassé des contraintes de l’action peut se lancer dans l’analyse de sa propre 
activité. Nous reviendrons plus loin sur cette dimension de l’apprentissage. 
 
 
 L’analyse de l’activité d’apprentissage 
 
 
Comme nous le notions en introduction, la mise en œuvre de sessions de formation ouvre un 
autre champ d’investigation centré quant à lui sur l’analyse de l’activité d’apprentissage. En effet, 
sur un plan pragmatique, comprendre comment les sujets interagissent avec la situation 
proposée, identifier les obstacles à la conceptualisation attendue, sont autant d’opportunités 
d’optimiser la ressource sur le plan didactique et d’envisager, pour le formateur, les formules de 
tutelle et d’étayage les plus adaptées à la situation. De plus, sur le plan épistémologique, on peut 
penser que repérer comment s’élabore un modèle opératif permettra également d’enrichir le 
cadre théorique de la conceptualisation dans l’action. 
 
Nous allons tenter de mettre en évidence cette perspective à partir du développement de l’un des 
trois axes évoqués plus haut, celui de la transposition de situations de travail. Pour cela nous 
allons prendre appui sur une recherche initialisée dans le cadre du projet PLASTUR8 (associant 
le CNAM et les universités Paris V et Paris VIII). Il s’agit ici d’expérimenter un simulateur de 
résolution de problèmes auprès d’une population d’élèves ingénieurs. La modélisation de 
l’activité en question (ou encore, la structure conceptuelle de la situation) avait été développée 
dans le cadre d’une recherche antérieure (Pastré, 1994). 
                                                          
8
 Projet TCAN : Programme interdisciplinaire CNRS : « Traitement des connaissances, apprentissage et NTIC » Titre du projet : 
Modélisation des stratégies de récupération de défauts en plasturgie chez les régleurs de presse à injecter, (rapporteur : 
E. Sander). 
 




 Simulateur – Situation simulée – Situation de simulation 
 
Pour tenter d’apporter le maximum de clarté à la présentation de la situation d’apprentissage, 
nous partirons de la distinction proposée par R. Samurçay entre simulateur, situation simulée et 
situation de simulation (Pastré et Rabardel, 2005). 
 
Le simulateur a donc été construit à partir de la modélisation de l’activité de régleur sur presse à 
commandes numériques dans l’industrie du plastique. Il s’agit d’un logiciel informatique qui 
présente une interface utilisateur sous la forme d’un simple écran (figure n°1) à partir duquel on 
peut : 
- prendre de l’information sur le fonctionnement de la presse (en consultant une courbe) ou sur 
la qualité des pièces produites (en consultant les défauts) ; 
- prendre des décisions d’action (manipuler des paramètres tels que des pressions, des 
températures, des temps...). 
 
 







La situation simulée est une situation de résolution de problèmes (pré-programmés par le 
formateur). Le scénario de formation propose en effet une série de situations problèmes de 
complexité croissante. Nous illustrerons cette dimension de la façon suivante : 
- dans les situations les plus simples, à un défaut ne correspondra qu’une seule cause ; 
- dans les situations dites de dérive, à un défaut pourra correspondre plusieurs causes. Ainsi 
certaines décisions pourront éliminer un défaut mais en générer de nouveaux... Il est donc 
possible d’arriver à produire des pièces satisfaisantes (absence de défauts visuels) avec une 
                                                          
9
 Ce schéma est extrait de « Réalisation d’un simulateur de presse à injecter et modélisation des stratégies de résolution de 
problèmes d’un opérateur idéal », rapport de stage Master Recherche IPCC de Jacques De Frileuze (2005). 
Recherches en Education - n° 4 octobre 2007 - Pierr e Parage 
  
34 
machine qui n’est pas convenablement réglée (courbe sensiblement différente de la courbe de 
référence)... On dira alors que les solutions apportées par les sujets sont des solutions 
compensées10. Si on laisse cette dérive s’installer, la machine finit pas devenir 
particulièrement difficile à régler...  
 
Hormis un problème initial qui permet d’apprendre à fonctionner avec le simulateur, huit 
problèmes de complexité croissante sont proposés aux élèves ingénieurs. Ainsi, dans une 
situation suffisamment proche de la situation de travail, on peut voir se déployer l’activité de 
l’apprenant, sachant que le logiciel permet de mémoriser les traces de cette activité : les 




Figure 2 - Exemple de protocole de résolution de problème 
 
Sujet : BERA                                                                                                Problème   : Série 1 / 
Problème n∞4 




(1)     Consultation des défauts       :   N / N / N / S-1 
(2)     Consultation de la courbe      :   N / N / N / CP- 
(3)     Consultation des défauts       :   N / N / N / S-1 
(4)     => Réglage du paramètre CP+ 
(5)     Consultation de la courbe      :   N / N / N / N 
(6)     Consultation des défauts       :   B1 / N / N / S-1 
(7)      => Réglage du paramètre CP- 
(8)     Consultation des défauts       :   N / N / N / S-1 
(9)     Consultation de la courbe      :   N / N / N / CP- 
(10)    => Réglage du paramètre TID+ 
(11)   Consultation des défauts       :   N / N / Str1 / S-1 
(12)   Consultation de la courbe      :   Vi- / N / N / CP- 
(13)    => Réglage du paramètre TID- 
(14)   Consultation des défauts       :   N / N / N / S-1 
(15)    => Réglage du paramètre T∞- 
(16)   Consultation des défauts       :   M1 / N / N / N 
(17)   Consultation de la courbe      :   N / N / N / CP- 
(18)   Consultation des défauts       :   M1 / N / N / N 
(19)    => Réglage du paramètre CP+ 
(20)   Consultation de la courbe      :   N / N / N / N 




On voit dans l’exemple proposé ci-dessus que le sujet : 
 
- trouve la solution en 19 opérations, 
- consulte six fois la courbe et les défauts (avant une ultime vérification), 
- effectue six réglages dont deux retours en arrière (CP et TID). 
 
On peut ainsi analyser cette modalité de résolution du problème au regard de la situation de 
référence, des autres situations problèmes soumises à ce même sujet et des mêmes situations 
problèmes soumises aux autres sujets de l’étude. Nous y voyons là autant d’opportunités 
                                                          
10
 Il n’est pas dans notre intention de rentrer ici dans la logique des problèmes posés, mais simplement d’exposer 
succinctement le protocole de recherche. 
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d’analyser comment s’élaborent le modèle opératif et les stratégies d’apprentissage des 
apprenants. 
 
Les situations problèmes proposées aux élèves ingénieurs ne sont pas nécessairement 
proposées dans un cadre expérimental. Elles peuvent également l’être dans un cadre 
écologique, c’est-à-dire en relation avec le formateur technique en charge du groupe. Dans cette 
perspective, on peut alors voir éventuellement se déployer l’activité du formateur assistant à la 
séquence d’apprentissage11. Il suffit pour cela d’effectuer des enregistrements audio (ou vidéo) 
pour saisir cette dimension de l’action. 
 
 
 L’analyse de sa propre activité comme outil d’apprentissage 
 
 
Si l’analyse de l’activité d’apprentissage est intéressante et pour le formateur et pour le 
chercheur, elle peut le devenir pour l’apprenant lui-même. Nous voulons parler du débriefing. En 
effet, si la dimension de l’action occupe une place prépondérante dans l’apprentissage, il semble 
que l’analyse de sa propre action en constitue le corollaire nécessaire, voire indispensable 
(Samurçay et Pastré, 2004). Cette dimension de l’analyse de l’activité a été particulièrement 
développée dans les travaux sur la simulation de Pierre Pastré sur l’usage de la simulation, en 
milieu professionnel et dans le cadre de la formation continue du personnel (Pastré,1995 ; 
Samurçay et Pastré, 2004 ; Pastré et Rabardel, 2005).  
 
En ce qui nous concerne, nous avons choisi d’appréhender les effets du débriefing sur les 
populations en cours d’apprentissage dans des logiques de formation initiale. En effet, si le 
principe d’une pédagogie centrée sur les situations est de plus en plus reconnu comme pertinent 
dans le monde de la formation, le débriefing nous apparaît souvent comme le parent pauvre des 
dispositifs d’apprentissage. Rappelons que dans le cadre d’une pédagogie des situations, une 
séquence de formation tendra le plus souvent à se décomposer en deux phases : la situation 
d’action (la mise en situation) et la situation de formulation12 (la discussion souvent appelée 
débriefing). Cette phase de réflexion après coup se présente comme une occasion de revisiter la 
situation d’action, d’en extraire les éléments de signification pertinents au regard des finalités de 
l’apprentissage, avec l’axiome plus ou moins explicite que le fait de mettre des mots sur les 
choses est une occasion privilégiée d’ancrer le savoir chez l’apprenant. Mais à quelles conditions 
le débriefing doit-il répondre pour permettre la cristallisation des savoirs ? Peut-on dresser une 
typologie des débriefing en fonction des situations d’apprentissage ? Quelle part prend le 
formateur dans la conceptualisation de l’apprenant, dans (et selon) la situation ? Nous pensons 
que de telles questions se trouvent lestées si l’on privilégie au versant pédagogique une entrée 
didactique. C’est, tout du moins, le choix que nous avons fait dans le cadre de cette recherche. 
 
Resituons cette réflexion dans le cadre du protocole de recherche évoqué plus haut. Imaginons 
en effet que nous pratiquions, à mi-parcours de la série d’exercices proposée aux sujets, une 
interruption dans le cours d’action et que nous mettions en place un débriefing. J’entends par là 
une situation où le sujet est à même, notamment à partir des historiques de son activité sur la 
première série d’exercices, d’analyser sa propre activité. On peut alors se demander quels seront 
les effets produits, suite à cette analyse, sur la deuxième série d’exercices, composés de 
situations problèmes plus complexes : quel rôle joue l’analyse de sa propre activité sur 
l’apprentissage ? 
 
Imaginons enfin que le formateur technique qui encadre les stagiaires impliqués dans le dispositif 
pilote lui-même cette situation d’apprentissage. L’enregistrement des traces de son activité13 
permettra de mettre en évidence son activité de tutelle dans les mises en situation des 
                                                          
11
 Sans nier son importance au regard du formateur, nous n’aborderons pas cette question dans cet article. Le lecteur se rendra 
compte plus loin que cette préoccupation rentre également dans notre objet de recherche. Ainsi, pouvons-nous annoncer sur ce 
point des développements ultérieurs. 
12
 Les termes de situation d’action et situation de formulation sont empruntées à G. Beousseau (1998). 
13
 Cf. chapitre précédent introduisant l’analyse de l’activité du formateur. 
 
Recherches en Education - n° 4 octobre 2007 - Pierr e Parage 
  
36 
apprenants mais également son activité d’étayage dans le cadre du débriefing. Sachant que 
dans un cas comme dans l’autre, il cherche, de toute évidence, à produire des effets 
d’apprentissage... Ainsi naît une seconde question : quel rôle joue le médiateur sur l’apprenant 




Nous avons souhaité achever cet article en 
présentant quelques-uns des repères 





 Activité productive – Activité constructive 
 
 
Il convient de revenir tout d’abord sur la distinction de Pierre Rabardel, entre les deux dimensions 
de l’activité, l’une productive et l’autre constructive (Rabardel et Pastré, 2005). De ce point de 
vue, nous pouvons faire deux remarques. 
 
La première remarque est que, par rapport à l’analyse de l’activité de travail, la dialectique s’est 
en quelque sorte « inversée ». En effet, dans l’activité de travail, la dimension productive est le 
but et la dimension constructive en est un effet. Alors que dans l’analyse de l’activité 
d’apprentissage, c’est la dimension constructive qui devient le but, faisant ainsi de la dimension 
productive un moyen (un alibi, en quelque sorte)14.  
 
La seconde remarque est que le débriefing joue sur le fait que la dimension constructive est 
exploitable alors même que la dimension productive s’est arrêtée. On peut continuer de penser 
l’action alors même que celle-ci est achevée (Pastré et Rabardel, 2005). Le débriefing est un 
moment d’évocation après coup, utilisant l’inertie de la situation de formulation (Brousseau, 1998) 
pour continuer dans le mot ce qui se résolvait dans l’action15. Toutefois, cette mise en mots 
relève-t-elle de la conséquence ou de la cause de la conceptualisation ? Ne doit-on la considérer 
que comme un indicateur de la conceptualisation attendue ? 
 
 
 La prise de conscience 
 
 
Rappelons ensuite que le point de vue central de cette recherche se situe dans une perspective 
résolument constructiviste qui met au premier plan la dimension de l’agir comme ressource 
indispensable à l’apprentissage. Mais, si agir est nécessaire pour apprendre, il semble que, 
comme évoqué plus haut, ce soit le plus souvent la réflexion sur l’action qui soit véritablement 
porteuse de la construction des concepts (Pastré et Rabardel, 205).  On sait depuis Piaget que, 
d’une part, la réussite précède la compréhension (Piaget, 1974) et que, d’autre part, c’est lorsque 
la compréhension rejoint la réussite que la conceptualisation est à l’œuvre (Piaget, 1974). L’idée 
est ici que la prise de conscience, en constituant un tremplin entre coordination agie et 
coordination conceptuelle (Piaget, 1974), permet de désenclaver le schème mobilisé dans 
l’action et de faire émerger le concept sous-tendu dans l’intelligence de l’action. On peut dire, tel 
que G. Vergnaud le précise, qu’un concept uniquement mobilisé dans l’action n’est pas encore 
véritablement un concept. Il ne le devient que lorsqu’il s’accompagne d’une représentation 
(Vergnaud, 2002). La prise de conscience est en soi une conceptualisation. En référence à 
                                                          
14
 Au-delà de la conséquence de ce renversement, nous sommes tenté d’émettre l’hypothèse d’une conséquence sur le 
formateur lui-même : alors même que ce dernier est identifié à un expert métier, peut-on dire que son modèle opératif peut 
s’identifier au modèle opératif d’un professionnel ? Le renversement évoqué le rendrait-il aussi sensible aux « effets du réel » 
qui orientent l’activité du professionnel expérimenté ? A ce niveau des comparaisons entre formateurs techniques et régleurs 
confirmés seraient particulièrement intéressantes... 
15
 Nous retrouverons nécessairement ici les travaux sur la métacognition (au sens étymologique de méta = après). 
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Piaget, on dira que le processus de prise de conscience comprend trois étapes : 
 
- l’action sans représentation, moment où le schème est mobilisé ; 
- l’abstraction réfléchissante, moment de passage du schème au concept ; 
- l’abstraction réfléchie, moment de mobilisation du concept qui dispense de l’action. 
 
Ainsi, comme le précise encore G. Vergnaud, « Les théorèmes-en-acte et les concepts-en-acte 
doivent alors être mis en relation, par l’explicitation ou la symbolisation, avec les propriétés et 
relations observables des objets. Le problème est donc d’établir la relation entre la 
conceptualisation présente dans l’activité et la conceptualisation présente dans les textes. » 
(Vergnaud, 2002). La prise de conscience qui se manifeste dans l’explicitation de l’action aura-t-
elle des conséquences directes sur la performance des apprenants ? 
 
 
 La médiation 
 
 
A cette perspective constructiviste, il conviendra d’ajouter la perspective socioconstructiviste 
(Vygotski, 1985) qui met l’accent sur le fait que toute activité est adressée et qu’à ce titre, le tiers 
(que celui-ci soit pair ou formateur) joue un rôle de médiation déterminant dans l’apprentissage. 
Lorsque l’on se réfère à Bruner, on comprend que l’apprentissage se présente le plus souvent 
comme un effort partagé entre, d’une part, un sujet sensé apprendre, qui doit construire un 
concept et, d’autre part, un sujet supposé aidant, qui déploie une activité de tutelle et de 
médiation entre le sujet apprenant et l’objet d’apprentissage (Bruner, 1983). Cet effort partagé 
peut aller de la simple mise à disposition de ressources à l’intervention volontaire et anticipée 
dans le processus même de construction du concept par le sujet apprenant. La prise de 
conscience proposée par le tiers formateur varie-t-elle en fonction du type de co-production de 








Dans cet article, nous avons tenté de participer à l’éclairage, proposé par le cadre théorique de la 
conceptualisation dans l’action, à la conception de ressources didactiques, d’une part, et à 
l’analyse de l’activité d’apprentissage, d’autre part. Si l’analyse de l’activité en situation de travail 
est un préalable permettant au formateur de concevoir des ressources pertinentes pour 
rapprocher le travail et la formation, l’analyse de l’apprentissage devient pour ce dernier un outil 
pertinent pour apprécier les ressources élaborées ainsi que l’usage que peuvent en faire les 
apprenants. Sachant que le formateur dispose, avec ce cadre conceptuel, de nouveaux repères 
pour l’action en invitant les apprenants à se lancer dans l’analyse de leur propre activité en tant 
que moyen privilégié de continuer l’effort de conceptualisation prioritairement proposée dans les 
situations d’action par un effort de verbalisation comme gage de la cristallisation des savoirs 
noués à l’action. 
 
Il conviendra cependant dans les suites de la recherche, présentée dans cet article, de 
développer le sens caché de cette mise en mots de l’action, souvent argumentée comme une 
prise de recul, un déplacement, un pas de côté, etc., toute métaphore de plus en plus 
fréquemment passée dans le langage commun du formateur et semblant attester de la nécessité, 
pour apprendre, de penser par un autre plan. 
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